Estime de soi et traitement de l'erreur: quelles influences ? by Guex, Barbara & Puozzo, Isabelle
  
 
 
  
 
Bachelor of Arts / 
Diplôme d’enseignement 
pour les degrés préscolaire et primaire 
 
 
Lausanne, juin 2013 
 
Estime de soi et 
traitement de l’erreur:  
quelles influences ? 
Mémoire professionnel 
 
Auteure Barbara Guex 
Directrice Isabelle Puozzo 
Membre du jury John Didier 
  
 
 
A mon cher Philippe,  
à l’origine de ce nouveau départ professionnel. 
Ta confiance inébranlable a été précieuse,  
surtout depuis que tu t’es envolé. 
 
 
 
 
 
Remerciements 
A tout l’univers féminin qui m’a aidée et soutenue au long de ces années difficiles, et plus 
particulièrement encore au cours des derniers mois. Remerciements à vous donc Anne, 
Arlène, Arlette, Corinne, Evelyne, Floriane, Isabelle, Mégane, Sandra, Yoline et les autres. 
  
  
 
SOMMAIRE 
INTRODUCTION 4 
I. CADRE THÉORIQUE 6 
1. L’estime de soi 6 
2. Le traitement de l’erreur 18 
3. Liens entre estime de soi et erreur 23 
II. DÉMARCHE 24 
1. Motivation 24 
2. Problématique 25 
3. Méthodologie 27 
III. RÉSULTATS ET ANALYSE 32 
1. La relation à l’erreur 32 
2. Mesure de l’estime de soi 38 
IV. CONCLUSION 47 
RÉFÉRENCES BIBLIOGRAPHIQUES 49 
ANNEXES 52 
  
 4 
Introduction 
Certains élèves manifestent une émotion importante lorsqu’ils sont face à l’erreur, notamment 
quand le traitement est réalisé « à vif », en travail collectif. Une hypothèse serait de penser 
que cette émotion est subséquente à une atteinte de leur estime de soi, momentanée ou 
durable, générée par le traitement de leurs erreurs. Une contre-hypothèse pourrait être qu’une 
basse estime de soi génère l’émotion forte qui se manifeste lors du traitement des erreurs de 
ces élèves. 
L’objectif principal de cette recherche est d’essayer de comprendre dans quel ordre les 
évènements se succèdent lors d’une phase de « déstabilisation / traitement d’une erreur », de 
déterminer quel est le déclencheur et quelle est la réaction. Cette étude ne cherche pas 
comment y remédier, mais seulement à comprendre comment fonctionne cette 
interdépendance entre le traitement de l’erreur et l’estime de soi. 
Le but est de se pencher sur la possibilité de conséquences non voulues, dans certains cas, du 
traitement de l’erreur. En effet, dans la littérature scientifique (Astolfi, 1997 ; Carrol, 1998 ; 
Fiard, 1991 ; Fiard et Auriac, 2006 ; Reuter, 1984), l’erreur est au cœur du processus 
d’apprentissage, dont elle est le marqueur. Elle permet tant à l’élève qu’à l’enseignant de 
repérer où se situe la difficulté, sur quoi il faut travailler, consolider, réguler. Mais dans la 
pratique, le traitement des erreurs génère des inhibitions chez certains élèves, qui n’avancent 
plus ou désinvestissent l’apprentissage en cours. 
Dans la problématique est défini plus en détail ce qui est entendu par « traitement de 
l’erreur », ce qui permet de mieux comprendre comment cela peut générer au mieux une gêne, 
au pire un blocage. 
Cette recherche poursuit des objectifs de compréhension des phénomènes en jeu (traitement 
de l’erreur et estime de soi) et de la détection d’un lien potentiel de cause à effet entre eux. 
L’estime de soi se construit sans être l’objet d’un enseignement spécifique, aussi bien en 
milieu scolaire que non scolaire, alors que le traitement de l’erreur est un acte à visée 
instructive. Ce dernier peut-il être préjudiciable dans certains cas ? Cette recherche ne se 
donne pas du but de pistes de modification des pratiques, mais d’analyse des mécanismes. 
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Une bonne estime de soi n’est pas un but scolaire en soi, mais c’est une capacité transversale 
qui peut, en plus d’agir sur la motivation et la concentration de chaque élève, modifier 
considérablement la dynamique du groupe classe et de ses relations interpersonnelles, et de ce 
fait, contribuer à créer un climat favorable aux apprentissages. D’autre part, éviter d’affecter 
l’estime de soi d’élèves sensibles permet de contribuer à offrir des meilleures chances de 
réussite à tous. 
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I. Cadre théorique 
1. L’estime de soi 
1.1. Naissance d’un concept 
Venu du Nouveau-Monde il y a plus d’un siècle, le concept d’estime de soi s’est rapidement 
distancé des autres notions qui lui sont proches. C’est James (1890) qui le met en évidence 
dans The Principles of Psychology - repris dans le condensé qu’il sort deux ans plus tard, 
Psychology : the Briefer Course, où il ne fait pas que le nommer, mais lui donne déjà un cadre 
assez précis. Il distingue notamment de manière nette le concept de soi, qui définit ce qu’on 
est (factuel et descriptif), de celui d’estime de soi, qu’il définit comme une évaluation de soi 
en fonction de critères comparatifs par rapport aux pairs. Cette compréhension est issue de la 
lecture de la traduction française récente de ce second ouvrage, Précis de psychologie. 
Pour James (1890), l’estime de soi est la conscience de la valeur de soi ; cette valeur est 
déterminée par l’importance accordée aux différents moi. Il distingue le moi physique (mon 
propre corps, ma famille, ma maison, mes proches, mes biens matériels, etc.) du moi social 
(résultant de la considération des pairs, celui-ci est donc multiple) et du moi mental (états de 
conscience, psychique). Chaque individu hiérarchiserait ces trois moi pour s’évaluer. Les 
réussites induisent des émotions liées au sentiment de fierté alors que les échecs provoquent la 
honte. C’est finalement sous forme de fraction (mathématique) que James propose d’effectuer 
cette estimation : 
estime de soi = 
saspiration
réussites
, de sorte qu’elle varie tant par la modification du dénominateur 
que par celle du numérateur. James (1890) pose ainsi un lien direct entre les ambitions et les 
réalisations, qui met en avant la construction psychique de l’estime de soi. 
Cooley (1902) a une vision totalement différente : l’estime de soi serait intimement liée à la 
socialisation, car élaborée par l’approbation des autres, dans un effet de miroir social. 
Bolignini et Prêteur (1998) synthétisent sa définition de la perception de soi en « ma valeur 
est déterminée par la façon dont les autres me valorisent ; mon image dépend de la façon dont 
ils me perçoivent », montrant ainsi l’importance des aspects émotionnels de cette 
appropriation passant par le jugement d’autrui (p. 17). 
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Un peu plus tard, Mead (1925) reprend cet angle de vue en considérant que « nous adoptons 
l’attitude que les autres ont envers nous » (p. 270). 
Ces trois théoriciens présentent ainsi plusieurs déterminants pour la construction d’une estime 
de soi vue globalement. 
1.2. Les besoins fondamentaux 
Maslow (1954) utilise ce concept pour désigner les besoins fondamentaux de l’être humain, 
souvent vulgarisés aujourd’hui en « pyramide de Maslow » ou « pyramide des besoins » : 
1. besoins physiologiques : liés à la survie de l’individu, comme la faim, la soif, le 
sommeil, etc. ; 
2. besoins de sécurité et de protection : liés à un environnement stable, dénué 
d’anxiété, de dangers, de menaces ; 
3. besoins sociaux, besoins d’appartenance : liés à l’acceptation de la personne par sa 
famille, ses proches, comme un des leurs ; 
4. besoins d’estime de soi : liés à la confiance et le respect de soi, à la 
reconnaissance et l’appréciation des autres ; 
5. besoin d’auto-accomplissement : liés à la réalisation de soi, à l’épanouissement 
personnel. 
« Il faut insister sur le fait que tout besoin physiologique et le comportement 
d’assouvissement qui lui est lié servent de canaux à toutes sortes d’autres besoins. […] Ces 
besoins physiologiques sont les plus prédominants de tous les besoins » (Maslow, 1954, p. 
58). Maslow les hiérarchise, en précisant que lorsqu’un ensemble de besoins est relativement 
satisfait émerge un nouvel ensemble. C’est à travers cette hiérarchie que s’est créée la 
« pyramide des besoins ». 
« Tous les individus […] ont un besoin ou désir d’évaluation élevée, stable et fondée d’eux-
mêmes, un besoin de respect de soi, ou d’estime de soi, et de l’estime des autres » (Maslow, 
1954, p. 65). Ils se répartissent en deux sous-ensembles :  
1. puissance, performance, adéquation, confiance au regard du monde, indépendance et 
liberté d’une part ; 
2. réputation, prestige (respect ou estime des autres), reconnaissance, attention, 
importance ou appréciation d’autre part. 
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Maslow tempère toutefois la hiérarchie qu’il leur a donnée, en reconnaissant que certaines 
personnes ont des besoins inversés par rapport à l’ordre qu’il a établi. Une des inversions 
courantes est estime de soi/amour, et cela est dû à la vision idéale de ce qu’est une personne 
susceptible d’être aimée. Dans sa finalité, la satisfaction du besoin d’estime de soi conduit à la 
confiance en soi et au sentiment d’être utile et nécessaire. 
1.3. Du concept à la mesure 
Une fois dessinés les contours du concept, l’intérêt est alors de pouvoir prendre la mesure de 
cette estime de soi, reconnue comme besoin fondamental et source de bien des troubles et 
difficultés dans la vie de l’être humain. Rosenberg (1979), qui travaille surtout sur le concept 
de soi, est le premier à présenter une échelle. 
Il développe les notions de soi réel perçu et de soi idéal. Pour bien comprendre ces deux 
composantes, il faut d’abord éclaircir ce que représente le soi. Si pour le petit enfant, la notion 
du soi est uniquement liée au corps ; les enfants plus âgés en ont une perception plus 
composite, dépendant notamment de l’identité sociale, de la réputation, des valeurs 
personnelles et de quelques autres facteurs. Rosenberg le définit comme « totalité des pensées 
et sentiments d’un individu sur lui-même », qui est une variante de « l’individu tel qu’il est 
connu par l’individu » (Murphy, 1947, p. 996), une de ses définitions du concept de soi. 
Une fois le concept de soi clair, celui d’estime de soi se comprend intuitivement comme une 
« estimation », c’est-à-dire une détermination de la valeur qu’on peut lui reconnaître, ce qui 
est exactement le sens scientifique qu’il possède. 
Rosenberg va s’attacher à pouvoir évaluer l’estime que se portent les adolescents. Il s’agit 
de conscientiser un processus qui s’effectue de manière non consciente et non volontaire. 
Pour ce faire, il décortique cette valeur globale en critères individuels. Il établit une Self-
Esteem Scale, qu’il publie dans le cadre de son ouvrage Society and the adolescent self-image. 
Montrant des indices de validité et de fidélité très élevés, cette échelle sera largement utilisée 
par le monde de la recherche en sociologie, traduite et adaptée à de nombreuses cultures, dont 
une traduction et validation canadienne-française (Vallières et Vallerand, 1990). Ce mémoire 
utilise une adaptation personnelle de l’échelle de Rosenberg, qui s’est partiellement inspirée 
de sa traduction canadienne-française. 
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1.4. La vision multidimensionnelle 
Différentes méthodes d’évaluation d’estime de soi seront proposées par la suite, dont 
l’inventaire de Coopersmith seulement deux ans plus tard. Ce dernier est composé de 58 items 
(l’échelle de Rosenberg n’en comporte que 10). L’estime de soi aborde un tournant, passant 
d’une vision globale à une vision multidimensionnelle. 
Dans les autres échelles rencontrées, il convient de citer l’inventaire de Lawson, Marshall et 
McGraph (1979), composé de 30 items, la State self-esteem scale (SSES) de Healthon et 
Polivy (1991), effectuée par 20 items basés sur trois facteurs (performance, sociale, 
apparence). Une multitude d’outils sont développés pour mesurer l’estime de soi, montrant 
par là-même la difficulté de l’exactitude et de la précision dans ce domaine de la psychologie. 
Alors que Rosenberg (1979) définit l'estime de soi comme une attitude évaluative envers le 
soi : « l’estime de soi, comme nous l'avons noté, est une attitude positive ou négative envers 
un objet particulier, à savoir, le soi… » (pp. 30-31), Coopersmith (1967) donne une 
explication de ce qu’elle représente selon lui : c’est « l'évaluation que l'individu fait et qu'il 
entretient habituellement : elle exprime une attitude d'approbation ou de désapprobation, et 
indique le degré selon lequel il se croît lui-même capable,  important, en pleine réussite et 
digne. En bref, l'estime de soi est un jugement personnel de mérite, qui s’exprime dans les 
attitudes que l'individu véhicule vers les autres par des communications verbales et par 
d'autres comportements expressifs » (Segaud, p. 40). 
Harter (1986) travaille également dans cette direction, révélant que « l’estime de soi est 
directement influencée par la manière dont les enfants et adolescents perçoivent leurs 
compétences dans des domaines où la réussite est considérée comme importante » (p. 61), en 
se basant sur ses recherches antérieures. Elle y cite les recherches de Higgins (1991) et Leahy 
& Shirl (1985), qui déterminent que « l’approbation ou la désapprobation des autres est 
incorporée dans l’évaluation de soi », en l’estimant même critique pour la formation de 
l’estime de soi lorsqu’il s’agit de celle de ses parents (p. 62). Pour Harter (1990), cette 
importance s’inverse au fur et à mesure que l’enfant grandit, pour ne laisser finalement la 
place qu’à celle des pairs une fois qu’il devient adulte. 
1.5. Origine et dimensions 
À l’origine de toute évaluation de soi se trouverait la relation d’attachement, fondamentale 
dans le développement psychique : se sentant aimé, un individu en déduit qu’il est aimable et, 
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de ce fait, possède une valeur propre. « Ce premier sentiment de valeur personnelle s’enrichit 
par la suite de rétroactions positives de l’entourage, qui confirment à l’individu ses forces, ses 
qualités, ses réussites » (Duclos, 2000, pp 18-19). L’enfant construit pas à pas son estime de 
soi : sentiment d’être capable, sentiment d’être intéressant, sentiment d’être compétent. Les 
diverses étapes de la vie alimentent différents sentiments, qui ne viennent pas remplacer les 
autres, mais qui viennent s’y ajouter, pour créer un ensemble unifié et cohérent. 
 Il importe de considérer l’estime de soi sous deux angles : celui du niveau (haut/bas) et celui 
de la stabilité (stable/fluctuant). 
L’estime de soi se développe en fonction des deux sources  
 extrinsèque (rétroactions positives exprimées par des personnes ayant de l’importance 
aux yeux de l’individu) 
 intrinsèque (intériorisation de l’estime construite par les rétroactions et évolution de 
cette dernière par les propres considérations de la personne). 
1.6. Définitions actuelles 
Aujourd’hui tous s’accordent à reconnaître deux approches : l’estime de soi globale et 
l’estime de soi par domaines. Pour Frascarolo-Moutinot (2010), elle « est constituée de 
l’ensemble des jugements que l’on porte sur soi » (p. 9). Cette auteure précise qu’elle peut 
s’établir de plusieurs manières : en se comparant à un idéal, en se comparant aux autres ou en 
se fondant sur une appréciation de soi-même, le plus confortable étant une appréciation de 
soi-même en se comparant le moins possible et ne dépendant pas du jugement des autres. 
De Saint-Paul (1999) nous offre une définition concise : « L’estime de soi est l’évaluation 
positive de soi-même, fondée sur la conscience de sa propre valeur et de son importance 
inaliénable en tant qu’être humain. » (p. 20). De leur côté, Poletti et Dobbs la décrivent 
comme un composé de deux aspects complémentaires, la « perception d’une compétence 
personnelle » et la « conviction intime d’avoir de la valeur en tant que personne », puis 
proposent un condensé : « l’estime de soi parle de l’être et de l’agir » (p. 14). Elles citent 
ensuite McGrane : « L’estime de soi est quelque chose de très simple, c’est le respect que 
vous avez et que vous ressentez pour vous-même » (p. 16). 
Pour Duclos, Laporte et Ross (2002), l’estime de soi est une « perception de soi » (p. 8), qui 
se construit et se transforme tout au long de notre vie. C’est la valeur qu’on s’attribue dans les 
différents aspects de la vie. Ces auteurs parlent même d’estime de soi par domaine, en 
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donnant en exemple « une personne peut avoir une bonne opinion d’elle-même au travail, 
mais une faible estime de soi comme parent ». 
Dans L’estime de soi, un passeport pour la vie, Duclos (2000) définit l’estime de soi, citant le 
Dictionnaire actuel de l’éducation, comme « la valeur qu’un individu s’accorde 
globalement », ce dernier ouvrage précisant « qu’elle fait appel à la confiance fondamentale 
de l’être humain en son efficacité et sa valeur ». Mais il revient ensuite à sa définition 
plurielle : « l’estime de soi est la conscience de la valeur personnelle qu’on se reconnaît dans 
différents domaines », en insistant sur la « conscientisation » de cette valeur - tant au niveau 
de ses qualités et habiletés que de ses faiblesses, limites et difficultés (pp. 15-16). En 
complément à ces définitions, il déclare encore que l’estime de soi « suppose une perception 
réaliste de son être » et que c’est « la valeur positive qu’on se reconnaît globalement en tant 
qu’individu et dans chacun des domaines importants de la vie » (p. 17). 
L’estime de soi et le jugement d’autrui sont étroitement liés : une des mesures permettant à 
une personne de s’évaluer est de se voir dans le regard des autres, mais dans l’autre sens la 
personne se présente aux autres différemment selon la confiance qu’elle a en elle-même 
(puisque cette dernière ne peut se développer qu’à la suite de l’estime de soi) et va donc en 
ceci influencer la perception des autres et l’image qu’ils renvoient. Cercle vicieux ou 
vertueux, on l’appelle le cycle dynamique des régulations réciproques entre l’« être » et le 
« paraître », qui se nourrissent mutuellement. 
Dans les quatre composantes de l’estime de soi de Duclos, on retrouve le concept de soi de 
Rosenberg et les besoins fondamentaux de Maslow : le sentiment de confiance (sécurité), la 
connaissance de soi (Self), le sentiment d’appartenance et le sentiment de compétence 
(accomplissement personnel). Ce sont à la fois des composantes et des préalables à l’estime 
de soi. 
La variété des domaines par rapport auxquels l’estime de soi s’évalue peut également 
provoquer des modifications temporaires importantes de l’estime de soi d’un sujet. C’est 
particulièrement vrai chez l’enfant, qui ne dose pas vraiment son regard, et qui considère 
souvent les choses comme « nulles » ou « géniales ». Ses échecs et ses succès se moulent à 
cette échelle radicale et peuvent faire varier fortement son estime en construction selon la 
tâche qu’il a investie. 
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Rejoignant James et sa fraction (l’estime de soi comme rapport entre les réussites et les 
aspirations), Duclos (2000) déclare que « toute personne parvient à une haute estime d’elle-
même quand elle atteint des succès qui sont égaux ou supérieurs à ses ambitions » (p. 23). 
Pour garantir ces succès, il convient de poser des objectifs réalistes, que la personne possède 
les capacités d’atteindre. Ce sont là les facteurs de protection de l’estime de soi. Mais pour 
persévérer dans l’idée d’atteindre un objectif, l’individu (surtout enfant) doit avoir conscience 
de sa valeur personnelle, et donc pouvoir se souvenir des succès obtenus par le passé. C’est 
pour cette raison qu’il faut souligner chaque réussite. C’est une construction lente et répétée, 
qui contribue et appartient au cycle dynamique de l’apprentissage. 
Dans l’introduction de la version élargie de l’Estime de soi, un passeport pour la vie, c’est sur 
la pyramide de Maslow que Duclos (2010) s’appuie en affirmant : « Toute personne ressent le 
besoin, plus ou moins conscient, de percevoir qu’il a une valeur intrinsèque » (p. 11). Il parle 
de « perception intuitive » pour tous, quel que soit le niveau d’instruction, de l’importance de 
l’estime de soi dans le développement de l’enfant (p. 12). Il définit ensuite l’estime de soi 
comme « conscience de sa valeur personnelle dans différents domaines » (p. 21), tout en 
insistant sur le fait que c’est la conscience de sa propre valeur qui forge l’estime de soi. 
L’accès à une bonne estime de soi serait ainsi un processus de « conscientisation » de ses 
qualités et habiletés et de la capacité à les conserver en mémoire et à les utiliser pour 
surmonter les difficultés. 
Duclos met en avant deux tendances dans la littérature scientifique : l’estime de soi au niveau 
de l’« être », qui favorise le respect de soi, le sens de la dignité, la conviction de pouvoir être 
aimé et heureux, qu’il compare à l’amour-propre, et qu’il est indépendante des apparences et 
des réussites, et l’estime de soi qui se situe dans le « paraître », via les compétences et les 
résultats. Il cite pour cette seconde tendance « Branden (2003) qui considère que l’estime de 
soi est la disposition à se considérer comme compétent pour faire face aux défis de base de 
l’existence et digne d’être heureux » (p. 23). 
Dans notre société actuelle, beaucoup de personnes se détachent de leur valeur intrinsèque 
pour s’attacher de plus en plus à leurs performances ou leur apparence. Duclos n’est pas le 
seul auteur à présenter la dimension du regard d’autrui dans la construction de l’estime de soi, 
mais il est celui qui distingue dans cette construction les valeurs intrinsèque et intrinsèque, 
tout en mettant en garde contre un déséquilibre entre elles. Il cite notamment Monbourquette 
(1998), selon lequel « l’estime de soi pour sa personne et celle pour sa compétence sont toutes 
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deux nécessaires » et pour lequel les deux formes d’estime de soi doivent être également 
valorisées, tout en accordant une priorité à celle de la personne, selon le principe 
philosophique « agere sequitur esse » (l’agir dépend de l’être). 
Laporte et Sévigny (2002) la décrivent comme « valeur positive qu’on se reconnaît comme 
individu de façon globale ainsi que dans chacun des domaines importants de la vie » (p. 82), 
offrant en quelques mots une vision à la fois globale et plurielle de ce concept. Elles mettent 
en avant le fait que ce n’est pas un attribut inné, mais une construction évolutive, forgeant une 
image qui fluctue et varie par progressions subites autant que par régressions temporaires tout 
au long de la vie. 
Bolognini et Prêteur (1998) mettent en avant le sens pluriel de la valeur : « force et quête 
d’engagement et de légitimation » pour l’aspect étymologique, « appréciation, mesure, 
estimation « quantitative des qualités » » pour sa fonction utilitaire d’estimation, 
« légitimation-justification évaluative des instincts, des désirs, des attachements infantiles » 
comme produit de la projection de soi, la dimension temporelle et l’affirmation possessive 
préalable à la valeur de soi (pp. 22-23). 
1.7. Stabilité et fluctuations 
L’estime de soi, nous l’avons vu, est en constante adaptation en fonction des expériences et du 
développement de la personne. Elle peut fluctuer beaucoup en très peu de temps, effectuant 
des pics positif ou négatif en fonction d’une réussite euphorisante ou d’un échec cuisant. 
Duclos (2010) le confirme en considérant qu’on se dévalorise quand on est déçu de soi et 
qu’on se surestime temporairement lors d’une réussite. Après cette phase de déséquilibre 
momentané, l’estime de soi se rétablit en regard de l’ensemble des forces et faiblesses en 
présence (p. 29). 
Poletti et Dobbs (1998) estiment qu’il est impossible d’avoir une absence totale d’estime de 
soi en toutes circonstances, la plupart des gens fluctuant «  entre une bonne et une mauvaise 
estime d’eux-mêmes selon les circonstances » (p. 14). Pour elles, l’estime de soi est toujours 
une « affaire de degrés », « elle est mouvante » (p. 14). Elles parlent d’un déséquilibre chez 
certaines personnes entre la conscience de leur compétence personnelle et leur sentiment 
d’être dignes d’être aimées. 
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Une estime de soi saine serait établie sur la base d’un regard honnête et réaliste sur ses forces, 
qualités et talents, qui me permettent de m’attribuer une valeur personnelle, mais sans ignorer 
les difficultés, faiblesses et limites rencontrées, qui ne modifient pas cette valeur. 
1.8. Les concepts proches 
Le plus proche, presque équivalent, mais non scientifique, est l’amour-propre. Il est en 
quelque sorte conséquence et étape suivante de l’estime de soi. Duclos, Laporte et Ross 
(2002) voient leur différence dans « la distinction qu’on peut faire entre aimer et estimer » 
(p. 9) et expliquent leur relation « filiale » par le fait qu’on ne peut aimer sans estimer. 
L’amour-propre ne pourrait ainsi se développer qu’une fois que la personne s’attribue une 
valeur personnelle. Par ailleurs, ces auteurs utilisent de manière interchangeable « valeur 
personnelle » et « estime de soi ». 
On retrouve chez certains chercheurs un amalgame entre amour et estime. Selon Segaud 
(2010), Rogers (1951) décrit l’estime de soi comme le « degré selon lequel un individu 
s’aime, se valorise et s’accepte lui-même » (p. 40), qui l’interprète alors plutôt comme la 
capacité à penser du bien de soi-même, ce qui signifie implicitement qu’on peut simplement 
avoir ou pas d’estime de soi, sans qu’il y ait notion ni de qualité ni de quantité. 
Duclos (2010) précise les liens entre concept de soi, connaissance de soi, estime de soi et moi 
idéal en posant le premier comme terme générique englobant les autres. Il cite Paradi et 
Vitaro (1992), qui lie le  concept de soi à « la conscience qu’a un individu de ses 
caractéristiques personnelles » (apparence physique, qualités, défauts, traits de personnalité, 
compétences, valeurs, situation sociale, etc.). L’image ou connaissance de soi est la 
représentation construite de personne, une sorte de carte d’identité. Le moi idéal est ce à quoi 
la personne aspire, ce vers quoi elle tend. « L’estime de soi est influencée par la divergence 
entre la connaissance de soi et le moi idéal » (Duclos, 2010, p. 31). 
La confiance en soi est abordée de manière étymologique (« foi en soi ») par Frascarolo-
Moutinot (2010), qui la décrit comme un « ensemble de croyance », qui ne sont donc « ni des 
réalités ni des vérités », et peuvent ainsi « être changées ou adaptées à tout instant pour nous 
servir au mieux » (p. 11). Pour elle, « il nous appartient d’être conscients de nos croyances et 
de nous efforcer de renforcer celles qui engendrent le bien ». Elle considère qu’il existe 
plusieurs registres de confiance en soi : ce que l’on est, ce que l’on veut et ce que nous 
pouvons accomplir, et que « la confiance en soi ne dépend pas des réussites, des échecs, des 
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richesses ou des handicaps, mais des croyances reçues et adoptées » (p. 15). Elle lie les deux 
concepts par une relation de dépendance : « Une véritable confiance en soi entraîne une bonne 
estime de soi. Réciproquement, une bonne estime de soi peut favoriser la confiance en soi » 
(p. 16). 
Concept plus récent, l’auto-efficacité, plus connue en français sous la dénomination de 
sentiment d’efficacité personnelle, se différencie par plusieurs aspects de l’estime de soi. 
Essentiellement développé par Bandura (1997), psychologue du XX
e
 siècle, ce concept 
pourrait être décrit comme la croyance en ses capacités d'atteindre des buts et de faire face à 
des situations, construite à partir de la conscience de les avoir atteints par le passé (récent ou 
non). Pour lui, il n’y a aucun lien systématique entre le sentiment d’efficacité personnelle et 
l’estime de soi, mais plutôt des domaines qui favorisent ou non l’estime de soi. Un sentiment 
d’efficacité négatif perçu par une personne dans un domaine auquel elle n’accorde que peu 
d’importance n’aura pas un impact négatif sur son auto-évaluation. Par contre, une personne 
peut se considérer comme très efficace dans un domaine, professionnel par exemple, tout en 
en retirant une valeur de soi négative par la nature même de l’activité. Le sentiment personnel 
d’efficacité peut ainsi éventuellement contribuer à conforter ou à augmenter l’estime de soi, 
mais il arrive parfois qu’il la diminue si le sentiment personnel d’efficacité s’exerce dans un 
domaine contraire aux valeurs de l’individu. 
D’autres concepts populaires souvent confondus avec l’estime de soi sont le narcissisme (dont 
le sens commun est la contemplation de soi ou l’attention exclusive portée à soi-même), 
l’égocentrisme (qui consiste à se positionner au centre du monde et à le considérer sous cet 
angle seulement), l’orgueil (opinion extrêmement avantageuse de soi, de sa valeur personnelle 
– un des péchés capitaux pour les catholiques), l’arrogance (attitude de celui qui montre une 
trop grande opinion de lui-même, en général accompagnée de dédain et de mépris pour les 
autres). Ces concepts se distancient de ce qui nous intéresse dans la mesure où ils représentent 
un aspect biaisé de l’estime de soi, qui est alors considérée de manière trop positive, 
exagérément haute ; ils ne sont pas réellement des concepts ressemblants, mais plutôt le 
résultat d’une évaluation de soi trop élevée. 
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1.9. Dimensions relationnelles et affectives 
Chalvin (2007) décrit l’estime de soi comme un état fluctuant qui se construit, se déconstruit 
et se reconstruit au jour le jour, au gré des circonstances, mais admet sa dimension de 
jugement en la définissant comme une « attitude intérieure qui consiste à s’apprécier tout en 
tenant compte du regard des autres » (p. 17). Ce qui est important ici est donc l’idée 
d’évaluation de soi, celle d’évaluation globale, ainsi que la connotation affective, qui en est 
une composante essentielle. D’autre part, cela élargit le jugement de soi selon trois axes 
distincts : l’estimation du soi réel perçu, celle du soi idéal, mais aussi celle de l’image que 
nous renvoient les autres. L’auteur précise que « l’estime que nous nous portons se développe 
à partir de notre propre perception de notre valeur, de nos compétences, de nos points forts et 
de nos faiblesses. Elle se construit et se reconstruit sans cesse […], est mise à l’épreuve dans 
notre vie quotidienne […], s’élabore avec le double objectif d’être reconnu par l’autre, tout en 
s’en protégeant » (p. 2). 
« L’estime de soi est subordonnée à la qualité des relations qu’un enfant tisse avec les 
personnes qui sont importantes pour lui et qu’on dit « significatives ». Ainsi, les propos 
favorables tenus par un adulte significatif contribuent grandement à l’existence d’une bonne 
estime de soi chez l’enfant. À l’inverse, des propos ou des jugements négatifs peuvent 
détruire l’image que cet enfant a de lui-même » (Duclos, 2000, p. 20). 
Pour Frascarolo-Moutinot (2010), la confiance en soi, qu’elle lie directement à l’estime de 
soi, naît dans l’environnement nourricier et protecteur de petit enfant. Selon elle, ces 
premières manifestations de reconnaissance sont essentielles, bien que non définitives. Plus 
tard, « se sentir autorisé, voire encouragé, à explorer son monde intérieur est l’un des piliers 
de la confiance en soi » (p. 23). Si responsabiliser l’enfant lui permet de préserver sa 
confiance et son estime, le culpabiliser l’amène à se juger très négativement, provoquant une 
piètre estime de soi. En tout temps, les adultes de référence servent de modèle et d’exemple à 
l’enfant. Cette psychologue considère que « la culpabilité fige le passé et entame l’estime de 
soi » (p. 30) et qu’ « une solide estime de soi repose sur la croyance que sa seule existence est 
un cadeau pour soi-même et pour les autres » (p. 32).  
Poletti et Dobbs (1998) lient le développement de l’estime de soi aux besoins de stimulations, 
de reconnaissance et de structures, en se basant sur les soifs fondamentales (« hungers ») 
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identifiées par Berne
1
 (1963, p. 221 ; 1966, p. 230). À travers les deux premières, l’enfant 
comprend qu’il est digne d’être aimé, tandis que la dernière lui permet de construire un 
sentiment de sécurité et de confiance, qui seront les piliers de son estime de soi. 
Pour De Saint-Paul (1999), l’estime de soi est également fondée sur le sentiment de sécurité 
(p. 20), de même que Laporte et Sévigny (2002), qui considèrent qu’elle « se construit sur la 
base de relations d’attachement et de complicité que chacun vit » et que ces bases lui 
permettent de « durer dans le temps » (p. 81). Ces deux auteures voient le « noyau archaïque 
de l’estime de soi » issu des « relations d’attachement qui suscitent un sentiment de 
confiance », cette confiance ne pouvant s’établir que dans un « sentiment de sécurité physique 
et psychologique » (p. 83). 
A propos des stratégies d’attachement, Bolognini et Prêteur (1998) notent l’importance de la 
confiance. « La confiance en soi serait nécessairement associée à la confiance à l’égard des 
objets d’attachement, et réciproquement. La confiance impliquerait d’apprendre à se fier à la 
similitude, à la continuité […] mais aussi à soi-même » (p. 25). 
 1.10.  L’estime de soi dans le monde scolaire 
L’influence de l’estime de soi sur la réussite scolaire est un sujet de controverse dans la 
littérature. Cela n’est pas l’objet principal de cette recherche, qui essaie plutôt de comprendre 
dans quelle mesure le traitement de l’erreur peut impacter l’estime de soi. La littérature nous 
exposera en quoi l’estime de soi influence les apprentissages, mais le cadre de cette étude est 
plutôt de constater si le lien entre traitement de l’erreur et l’estime de soi est avéré pour 
certains élèves. Cette étude ne regarde pas non plus l’influence réciproque estime de soi / 
motivation. 
L’Office Central de la Coopération à l’École2, dans un document publié sur internet liant la 
Convention internationale des droits de l’enfant à l’estime de soi, définit cette dernière 
comme « conscience de la valeur personnelle que l’on se reconnaît » et indique qu’« elle se 
                                                 
1
 Fondateur de l’analyse transactionnelle  
Berne, E. (1963). The structure and dynamics of organizations and groups. New York: Grove Press. 
Berne, E. (1966). Principles of group treatment. New York: Grove Press. 
2
 Mouvement pédagogique français, de statut associatif et autonome, qui développe au sein des écoles et 
établissements de l'Éducation Nationale les valeurs de la coopération et de la Pédagogie coopérative 
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construit et se met en place dans la classe et dans l’école, avec le maître, en temps scolaire et 
périscolaire ». 
Pour Duclos (2010), « le développement de l’estime de soi se fait selon un processus continu 
et intégré à l’éducation des enfants ». Comme contribution des professionnels de 
l’enseignement, il préconise « des attitudes éducatives appropriés », « une attitude 
chaleureuse à l’égard des enfants » et toute l’attention nécessaire à souligner leurs gestes 
positifs, croire en leurs capacités, tout en évitant sarcasmes et mots qui blessent (p. 12). 
Désormais, le Plan d’Études Romand ne donne d’indications concernant l’estime de soi que 
dans la Formation générale, pour le premier cycle, sous Santé et bien-être (FG12 - 
Reconnaître ses besoins fondamentaux en matière de santé et ses possibilités d’action pour y 
répondre), où est expressément nommé dans les apprentissages à favoriser « Recherche de 
solutions privilégiant l’intégrité physique et l’estime de soi dans diverses situations observées 
ou vécues ». Cela se retrouve au niveau disciplinaire dans Corps et mouvement, où est 
stipulé : « Choix et projets personnels, notamment par le renforcement de sa confiance et de 
son estime de soi dans le plaisir du jeu, de l’envie de se dépasser et de produire des efforts ». 
Le P.E.R. donne par contre des indications au niveau des Capacités transversales à propos de 
la connaissance de soi, qui est proposée comme l’une des visées générales de la capacité 
« collaboration ». C’est aussi le cas de la Formation générale, qui en fait une visée 
prioritaire des deuxième et troisième cycles : « Développer la connaissance de soi sur les 
plans physique, intellectuel, affectif et social » (p. 13). Notons par ailleurs que le P.E.R. ne 
considère pas ces capacités comme matière à enseignement spécifique, mais demande 
simplement de « favoriser le plus souvent possible des mises en situation permettant à chaque 
élève d’exercer et d’élargir ces capacités transversales » (p. 6) ; il range la connaissance de soi 
plutôt dans les capacités d’ordre social que dans celles d’ordre individuel. 
2. Le traitement de l’erreur 
Le terme de « traitement de l’erreur » n’est pas à proprement parler un concept de 
l’enseignement. On ne le trouve pas dans les dictionnaires de pédagogie et lorsqu’il est utilisé, 
seule la définition du concept « erreur » est donnée. 
Instinctivement, je le lie au monde anglophone (error treatment), et pour cette raison, 
rapproche ce terme traitement du verbe anglais to treat, en particulier de son sens 
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« s’occuper de », « prendre soin de », « offrir à ». Pourtant, dans le regard et le vécu des 
élèves, il est indissociable de l’étape de constat. 
D’un autre côté, le terme error treatment est intimement lié à l’informatique et au traitement 
de l’information. En effet, une erreur de programmation conduit un logiciel à un « bug », 
c’est-à-dire un dysfonctionnement. Il s’agit alors de traiter cette erreur en modifiant le 
programme, qui n’avait pas été conçu pour ce cas de figure, afin qu’il puisse se dérouler 
jusqu’au bout. Avant d’être traitée, l’erreur doit bien sûr d’abord se produire, puis doit être 
mise en évidence et enfin analysée. 
Cette double compréhension du traitement de l’erreur induit un cadre intuitif plutôt que 
conceptuel, basé sur deux aspects distincts, qui sont à prendre en compte : le côté 
« examiner », qui est la partie d’analyse de l’erreur (permet d’en déterminer l’origine et la 
nature, afin de pouvoir l’utiliser ensuite comme vecteur d’apprentissage), et le côté « agir », 
qui est la partie d’utilisation de l’erreur dans la régulation qui suit. Le traitement de l’erreur se 
situe ainsi en aval d’un constat d’erreur, dont il est indissociable, ainsi que de son analyse, qui 
permettra d’en définir la nature et son ou ses origines potentielles. 
Cette étude tient compte principalement des deux dimensions constat et traitement - dans la 
dénomination « traitement de l’erreur », parce qu’elles sont toutes deux directement liées à 
l’élève. A ce jour, le constat d’erreur reste, pour certains, attaché à la notion de faute, avec 
tout le bagage de jugement de valeur et de culpabilité qu’il véhicule. 
2.1. Faute, échec, etc. : un défrichement lexical 
Dans le Dictionnaire de pédagogie et de l’éducation, Arenilla, Rolland, Roussel et Gossot 
(2007) définissent l’erreur comme « une réponse non conforme à ce qui est attendu », ce qui 
est assez restrictif et s’inscrit en opposition à la vérité, se rapprochant par là  de la notion de 
« faute ».  Ils la décrivent aussi comme « indicateur pertinent qui permet de constater 
objectivement si l’élève a acquis telle notion ou atteint telle compétence ou niveau de 
développement cognitif » (p. 140). Ici encore, c’est une définition axée sur l’évaluation 
certificative, ce qui n’aide pas beaucoup cette recherche, qui se penche sur l’apprentissage en 
cours et la régulation. 
Par contre, ce dictionnaire présente deux visions de l’erreur, qui apportent des éléments 
contrastés et intéressants pour cette étude :  
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 L’erreur vue négativement : « […] la cause de l’erreur peut être attribuée à une 
défaillance de son auteur dans le domaine de comportement (attention) ou des 
capacités (savoirs, raisonnements). […] Cette attitude a souvent pour effet d’occulter 
la valeur fonctionnelle de l’erreur » (p. 140). 
 L’erreur dans une conception positive : « […] l’erreur comme une information dont il 
faut élucider les composantes pour construire, à partir de cette clarification, une 
connaissance correcte. […] L’erreur occupe donc une place essentielle dans le 
processus d’appropriation de la connaissance et de son rôle, dépouillé de l’empreinte 
morale qui l’accompagnait trop souvent, se trouve valorisé » (p. 141). 
L’erreur telle que vue négativement ci-dessus présuppose une défaillance de son auteur, que 
ce soit au niveau de l’attitude ou des compétences. C’est une vision de l’erreur qui est 
répandue, autant auprès des élèves que de leurs parents. Elle s’apparente à la notion de 
« faute », qui est une forme de sanction pour quelque chose qui n’est pas « su ». La faute a 
valeur de jugement, et comme tout jugement, désigne un responsable, c’est-à-dire son auteur. 
Astolfi (1997) dénonce d’ailleurs la « double négation de l’erreur », à savoir la considération 
de l’erreur comme faute, imputable à l’élève, ou comme un bug, mettant en cause le processus 
lui-même. Dans les deux cas, il s’agit d’un « raté » de l’apprentissage/ enseignement, et le 
statut en est négatif. 
Le « sans faute » est un idéal vers lequel l’être humain tend de manière naturelle, mais il ne 
saurait être un but en soi dans un domaine en constante progression comme celui des 
apprentissages. Il n’y a pas de « vérité » sur le chemin de l’apprentissage, qui est pluriel. 
En 1984, Reuter propose une vision en six points de l’erreur dans la pédagogie traditionnelle : 
1) frappée d’un signe négatif (dysfonctionnement, lacunes, fautes, …) ; 
2) marque d’échec (vrai vs faux) ; 
3) centrée sur l’élève (responsabilité de celui-ci) ; 
4) repose sur une conception de transmission du savoir ; 
5) culpabilisant et anxiogène ; 
6) sert essentiellement à classer et donc à sélectionner (priorité des problèmes / 
difficultés / manques sur les acquis). 
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2.2. Etape dans un processus, indicateur et outil 
Le cognitivisme considère l’individu comme une centrale de traitement de l’information ; 
l’erreur fait partie du processus de traitement. Elle est vue comme un évènement normal dans 
une procédure complexe, le symptôme d’un dysfonctionnement cognitif ou encore un état 
intermédiaire dans le processus de conceptualisation. Cette mise en évidence de la difficulté, 
ce symptôme de dysfonctionnement, font de l’erreur un levier pour les apprentissages. 
Pour Raynal et Rieunier (2010), « l’erreur permet d’identifier le ou les obstacles qui entravent 
le processus d’apprentissage. […] la qualité du feed-back offert à l’apprenant est déterminante 
pour la réussite des apprentissages »  (p. 180).  Il y a là un élément important du traitement de 
l’erreur; c’est le feed-back, qui en est l’action, telle que définie ci-dessus. C’est une dimension 
qui peut apporter des réponses à la quête de cette recherche : il sera intéressant de voir si la 
qualité de la rétroaction permet de modifier l’impact sur l’estime de soi. 
Avant eux, Astolfi (1997) la hissait déjà au rang « d’outil pour enseigner ». Il la décrit comme 
un « symptôme intéressant d’obstacle auquel la pensée des élèves est affrontée » (p. 15). De 
plus, il la classe afin de pouvoir y rétroagir efficacement. La typologie qu’il a établie est la 
suivante : 
1) erreurs relevant de la compréhension des consignes ; 
2) erreurs résultants d’habitudes scolaires ou d’un mauvais décodage des attentes ; 
3) erreurs témoignant des conceptions alternatives des élèves ; 
4) erreurs liées aux opérations intellectuelles impliquées ; 
5) erreurs portant sur les démarches adoptées ; 
6) erreurs dues à une surcharge cognitive au cours de l’activité ; 
7) erreurs ayant leur origine dans une autre discipline ; 
8) erreurs causées par la complexité propre au contenu (pp. 58-97) (souligné par 
l’auteur). 
Au préalable, Astolfi (1997) se penche également sur l’erreur comme un « raté » de 
l’apprentissage, conforté par le « syndrome de l’encre rouge » qui est pour lui un automatisme 
de l’enseignant ayant pour désavantage principal de « matérialiser la faute » sans même 
« savoir si cela aura quelque utilité en termes didactiques » (p. 11). Pour lui, ces « ratés » 
peuvent être considérés soit à la charge de l’élève, qui  n’a pas fait l’effort nécessaire, soit à la 
charge de l’enseignant, qui n’a pas été capable de s’adapter au niveau de ses élèves, mais 
générant dans les deux cas un statut « regrettable et regretté », donc négatif, de l’erreur (p. 
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13). Il rappelle que le modèle pédagogique transmissif résulte en l’acceptation d’un 
comportement fautif de l’élève en cas d’erreur (p. 14) et que le modèle behavioriste construit 
des séquences de manière à éviter toute possibilité d’erreur, conférant par là-même un statut 
négatif à cette dernière (p. 15). Ce sont les modèles constructivistes qui confèrent à l’erreur un 
statut plus positif, en les laissant apparaître afin de pouvoir les traiter : elles deviennent 
« indicateur de processus » (p. 15), « indicateur de tâches intellectuelles que résolvent les 
élèves et des obstacles » qu’ils rencontrent (p. 19), « témoin de processus intellectuels en 
cours » ou « progrès en cours d’obtention » (p. 23). 
Si on se réfère encore plus loin dans le temps, on peut résumer de diverses théories (Piaget, 
1975 ; Bachelard, 1947) que l’erreur témoigne à la fois de lacunes révélées par des obstacles, 
de conceptions ou de représentations alternatives ou de mauvaises procédures de résolution 
mises en œuvre.  
Ces définitions ont en commun de casser la représentation de l’erreur en tant qu’échec, en 
mettant en évidence le côté ponctuel, nécessaire et contextualisé de l’erreur (alors que l’échec 
présuppose un caractère durable, profond et général). Cette recherche considère l’erreur 
comme ces dernières définitions, mais va néanmoins chercher à savoir quelle en est la 
signification pour les élèves qui lui fourniront les données. 
2.3. Constat et traitement, régulation 
L’erreur apparaît à l’oral comme à l’écrit, dans les exercices comme dans les évaluations 
sommatives. A-t-elle toujours la même valeur ? La même signification ? Les mêmes 
conséquences ? Est-elle toujours relevée ? Traitée ? Non, bien sûr. On distingue les erreurs 
« syndrome de l’encre rouge », qui ne donneront lieu à aucun traitement autre qu’une 
correction par la valeur attendue, éventuellement assortie d’une explication de type « rappel 
de règle », des erreurs « obstacles », qui nécessitent une intervention pour que la progression 
puisse se faire. Ces dernières sont en général de l’ordre de l’oral, ou leur régulation l’est en 
tout cas. Ce passage par l’oral implique que cela se fait au vu et au su des pairs, ajoutant par 
là-même une nouvelle dimension aux émotions ressenties face à l’erreur. 
L’erreur peut être traitée par différents moyens, dont notamment la pédagogie de la 
construction, centrée sur l’apprenant et ses savoirs, en opposition à la pédagogie transmissive, 
centrée sur les savoirs de l’enseignant.  
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3. Liens entre estime de soi et erreur 
L’estime de soi et l’erreur sont deux concepts qui mettent en relief la valeur. En soulignement 
de ce qui a déjà été exposé, les termes « estime de soi » et « valeur de soi » sont généralement 
interchangeables (Harter, 1999) et l’estime de soi représente le degré de […] valeur […] vis-
à-vis de soi-même (Johnson, 1997). Quant à l’erreur, elle possède une valeur didactique, une 
valeur de diagnostic.  
Les comportements de retrait ou d’inhibition participent directement à l’émotion (peur) et à la 
construction du sentiment de honte. 
Une fois l’erreur distinguée de l’échec, ce qui est particulièrement évident dans l’intention de 
traitement de l’erreur, elle est un levier pour l’adaptation, autant que pour l’apprentissage. 
Elle est source d’actualisation et de développement personnel. 
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II. Démarche 
1. Motivation 
La préadolescence est un temps particulier dans la construction de l’estime de soi des 
individus. C’est un âge de grande sensibilité à divers éléments constitutifs, dont l’image de 
soi, pour laquelle le reflet dans le regard des autres commence à se développer. 
Sortis de l’enfance et sur la route de l’adolescence, les élèves sont déjà éloignés du temps où 
ils se cachaient derrière des « c’est pas ma faute », mais ils sont pourtant encore bien loin 
d’assumer leur personne, tant au niveau physique que dans leurs comportements. Et si « la 
faute » de la petite enfance fait bel et bien partie du passé, la comparaison avec les pairs la 
remplace pour organiser les rapports sociaux qu’ils entretiennent les uns avec les autres. Cette 
dimension vient modifier l’image qu’ils ont d’eux-mêmes, influençant leur estime de soi. 
Cette période de transition en est aussi une pour ce qui est de leurs représentations de l’erreur. 
Malgré que tous bénéficient du même environnement scolaire, les plus perceptifs et acteurs de 
leurs apprentissages conçoivent une nouvelle entité, à valeur formative, qui se différencie 
nettement de la « faute » de leur enfance, qui consistait essentiellement à « trouver un 
coupable » et à éviter les punitions pour avoir « mal agi ». Mais pour d’autres élèves de cette 
même tranche d’âge, pour des raisons diverses, l’erreur n’est qu’une nouvelle manière de 
nommer la faute, avec le fardeau de jugement et de culpabilité qu’elle véhicule. Ces enfants 
sont particulièrement vulnérables du point de vue de la confiance qu’ils s’accordent à eux-
mêmes. 
L’enseignant utilise divers outils et effectue des choix pédagogiques qui tiennent compte des 
élèves et des situations. Le traitement de l’erreur est un geste professionnel incontournable, 
qui débouche pourtant sur des résultats variés auprès des élèves. Certains y sont très réceptifs, 
tandis que d’autres se renferment ou se déconcentrent lorsqu’il s’agit d’analyser le processus 
suivi pour obtenir un résultat qui n’est pas celui qui était attendu. 
L’origine de l’étude réalisée ici est de type compréhensive (Miles & Huberman, 2003) : le 
besoin était de comprendre les mécanismes d’influence pouvant exister entre le traitement de 
l’erreur et l’estime de soi. Lors du développement du projet, il est rapidement apparu que des 
dimensions psychologiques complexes étaient en jeu quant aux mécanismes de modifications 
de l’estime de soi, sortant du cadre de ce mémoire. La démarche compréhensive aurait 
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nécessité de donner une grande place à la parole et à l’observation, alors que la réalisation 
d’entretiens semi-directifs n’était pas possible dans ce cadre, ni la consignation d’observations 
en cours d’enseignement. La décision a alors été prise de se concentrer sur le fait de pouvoir 
constater s’il existe ou non des influences (mise en perspective des deux concepts), et d’en 
analyser la nature (si elles sont avérées). A ce stade, je suis dans une démarche inductive, qui 
me permettra donc de préciser ou d’émettre des hypothèses à la suite de l’analyse des 
résultats. 
Devant l’impossibilité technique de conduire une étude quantitative, j’ai opté pour une étude 
qualitative. Pour cela, j’ai pris en compte deux élèves, sélectionnés selon des critères décrits 
ci-dessous dans la partie « Prise de données ». 
2. Problématique 
« Tout le monde commence par faire des 
erreurs, et un peintre qui ne comprendrait 
pas les erreurs qu'il fait ne pourrait jamais 
les corriger ». (Leonard de Vinci) 
 
« S'il se trompe laissez-le faire, ne corrigez 
point ses erreurs, attendez en silence qu'il 
soit en état de les voir et de les corriger lui-
même [...] » (Rousseau, L'Emile) 
Certains penseurs du passé nous invitaient déjà à considérer que l’être humain doit être 
l’acteur de ses corrections pour qu’elles lui apprennent quelque chose, pour qu’elles 
provoquent une progression. 
L’erreur comme levier d’apprentissage est incontestablement au cœur de la profession 
enseignante moderne (Astolfi, 2004). Pourtant, l’acte pédagogique de traitement de l’erreur 
provoque des réactions de retrait ou de renfermement chez certains élèves, potentiellement 
influençant leur estime de soi ou étant influencé par celle-ci. Est-ce le cas pour tous les types 
d’erreur ou des erreurs de certains types sont-elles accueillies favorablement par tous les 
élèves? 
L’influence de l’estime de soi sur les apprentissages est l’objet de nombreux ouvrages dans la 
littérature des sciences de l’éducation, si l’on croit Famose et Bertsch (2009). Selon ces 
derniers, certains auteurs prétendent qu’aucune corrélation réelle n’a pu être démontrée, alors 
que la majorité y voit, elle, un terrain propice aux apprentissages. Tous s’accordent pour 
reconnaître son importance des points de vue social et relationnel, deux aspects primordiaux 
dans l’univers scolaire. 
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L’erreur est au centre de tous les mécanismes d’apprentissage. Du côté de l’enseignant, elle 
est généralement entendue comme un élément positif, qui permet de situer le degré 
d’apprentissage, tout en fournissant des éléments permettant de reprendre le processus là où il 
s’est interrompu, grâce à un guidage et un pointage adéquats. Cependant, le traitement de 
l’erreur présuppose un constat d’erreur, duquel il est indissociable, et tous deux peuvent être 
vécus dans la douleur selon la représentation que l’élève en a. 
Pourrait-on imaginer une relation triadique et interdépendante entre le traitement de l’erreur, 
l’estime de soi et les apprentissages ? 
Dans ses spécificités du domaine Mathématiques et Sciences de la nature, le Plan d’Études 
Romand indique « exploitation positive de ses erreurs » comme attitude, que « l’erreur est 
utile si on sait en tirer parti » et qu’ « une erreur bien exploitée et bien comprise devient 
source de progrès » comme constat à atteindre, et dans les Capacités Transversales, il indique 
« apprendre de ses erreurs » dans les stratégies d’apprentissage à développer au premier cycle 
déjà. 
Pour le cycle 2, on retrouve les mêmes, ainsi que quelques autres : 
 A21 AC&M : « […] en exploitant ses erreurs » dans Progression des apprentissages ; 
 Commentaires généraux du domaine des langues : « […] en admettant les erreurs 
comme corollaires inhérents à tout apprentissage » ; 
  MSN27 et MSN28, Indications pédagogiques : « les erreurs sont sources de 
progrès (en tirer parti) ». 
En relation avec l’estime de soi, on peut citer : 
 FG22, Objectif d’apprentissage : « Agir par rapport à ses besoins fondamentaux en 
mobilisant ses ressources utiles » ; 
 FG28, Objectif d’apprentissage associé : « Développer la connaissance de soi […] » ; 
 Capacités transversales, Collaboration : Connaissance de soi ; 
 Capacités transversales, Démarche réflexive : Remise en question et décentration de 
soi (à moindre échelle). 
Toutes ces indications du curriculum montrent clairement que le travail de l’enseignant est 
d’exploiter l’erreur pour en faire une source de progrès ; c’est cette image qui doit être mise 
en avant auprès des élèves. Elles incitent également les enseignants à développer par divers 
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biais la connaissance de soi des élèves, de leurs besoins, de leurs ressources. Mis en pratique, 
ces éléments sont de nature à modifier des résultats comme ceux présentés dans cette étude.  
3. Méthodologie 
3.1. Population 
La recherche est menée auprès d’une classe de 6e année de 20 élèves (11 filles / 9 garçons). 
Le jour de la prise de données de base, deux garçons sont absents. L’effectif est donc de 11 
filles et 7 garçons, âgés de 11 ans et 2 mois à 12 ans et 9 mois, l’âge moyen étant de 12 ans et 
2 mois. Cinq de ces 18 élèves ne sont pas de langue maternelle française ; deux d’entre eux 
bénéficient encore d’une période hebdomadaire de cours intensif de français (CIF). 
L’établissement scolaire est celui d’une petite ville située à mi-chemin entre Lausanne et 
Genève présentant un niveau socioéconomique plutôt élevé. 
3.2. Les données 
La prise de données retenue ici s’effectue en deux temps distincts. 
3.2.1 Prise unique pour tous les élèves  
3.2.1.1 Représentations de l’erreur  
Tous les élèves présents classe répondent à un questionnaire
3
 concernant l’erreur, l’image 
qu’ils en ont, ce qu’elle représente pour eux. Ce questionnaire comporte deux parties, 
distinctes dans leur fonctionnement. 
Dans la première partie, il s’agit pour l’élève de choisir la fin des phrases « Lorsque je fais 
une erreur, … » et « Quand cela me gêne d’avoir fait une erreur, … » parmi un éventail de 
possibilités proposées (seize pour la première, six pour la seconde), puis d’en produire la fin 
avec ses propres mots s’il le souhaite. 
La seconde partie de ce questionnaire est classique : elle présente une quinzaine 
d’affirmations, pour lesquelles l’élève doit choisir (en inscrivant une croix) s’il est « tout à fait 
d’accord », « un peu d’accord », « plutôt pas d’accord », « pas du tout d’accord » ou s’il « ne 
sait pas ».  
                                                 
3
 cf. Annexes (premier document, deux pages) 
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Ce questionnaire est destiné à déterminer si l’élève perçoit encore l’erreur comme une 
« faute », s’il a déjà acquis la vision de l’erreur comme « outil pour apprendre », ou s’il est sur 
le chemin entre les deux. 
3.2.1.2 Evaluation de l’estime de soi  
Tous les élèves sont soumis également à un questionnaire
4
 permettant d’évaluer leur niveau 
d’estime de soi à ce moment-là. Afin de ne pas perturber la spontanéité des réponses par une 
lourdeur de texte, j’ai choisi d’en faire une version au masculin et une version au féminin, 
avec des affirmations identiques évidemment. 
Ce questionnaire est inspiré de l’Echelle de l’estime de soi de Rosenberg (1965), mais il a été 
modifié, simplifié et traduit de manière à être facilement compris par les élèves auxquels il 
s’adresse. Il se présente sous la forme de huit affirmations, auxquelles l’élève répondra par 
une croix dans la colonne qui lui correspond le mieux. Les choix sont : pas du tout d’accord, 
plutôt pas d’accord, plutôt d’accord, tout à fait d’accord. L’élève est donc forcé de se 
positionner et n’a pas le loisir d’esquiver par un « je ne sais pas » dans ce cas. 
Ces deux questionnaires permettent de sélectionner deux élèves qui ont à la fois une vision 
négative de l’erreur et une basse estime de soi.  
2.2.2 Evaluation répétée de l’estime de soi  
La suite de la démarche est de se concentrer sur les deux élèves sélectionnés et d’évaluer leur 
estime de soi régulièrement, avant et après des leçons qui pourraient être riches en traitement 
de l’erreur (pour eux). 
Les élèves sélectionnés sont deux filles, âgées de 12 ans et 5 mois et de 12 ans et 6 mois, dont 
la langue maternelle est le français. Je les ai retenues à la fois pour leur vision plutôt négative 
de l’erreur, pour une certaine gêne liée au traitement social (entendre : au milieu des pairs) de 
l’erreur et une tendance à s’auto-évaluer défavorablement. Cinq élèves étaient dans cette 
configuration, mais trois d’entre eux avaient présentés des réponses illogiques les unes par 
rapport aux autres. La cohérence des réponses de ces deux élèves a été déterminante. Je leur ai 
expliqué le but de ma démarche et les raisons pour lesquelles elles m’intéressaient 
particulièrement. Je leur ai ensuite exposé mes besoins pour les semaines suivantes et leur ai 
                                                 
4
 cf. Annexes (second document) 
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demandé si elles consentaient à se positionner de manière répétitive sur leur estime de soi 
pendant les deux mois à venir. 
Avec leur accord, je leur ai donc soumis le même questionnaire sur l’estime de soi au début 
de chaque leçon au cours de laquelle j’envisageais un traitement de l’erreur significatif pour 
elles. A cet effet, j’avais modifié légèrement le formulaire de mesure5. L’évaluation de 
l’estime de soi a eu lieu en général à la fin de ces leçons. J’ai parfois pu obtenir une mesure 
juste après le traitement d’une erreur et je l’ai omise deux fois pour une des élèves, car aucun 
traitement d’erreur n’avait eu lieu pour elle lors de ces leçons. 
3.3. Les moments choisis 
Les deux élèves ont répondu au questionnaire sur l’estime de soi 24 fois chacune (une fois 
avant et une fois après). Une des élèves a été absente lors de deux leçons, alors que l’autre n’a 
pas été confrontée au traitement d’une de ses erreurs lors de deux leçons (sur les 11 leçons de 
mathématiques et 3 leçons de français). 
Lorsque cela était possible sans gêner leur travail, les élèves ont répondu au questionnaire en 
cours de leçon, soit de leur propre chef, soit à ma demande, directement après qu’une de leurs 
erreurs ait été traitée. Nous avons ainsi quelques estimations « à vif », qui permettront peut-
être d’induire des résultats contrastés. 
Date / jour / heure Discipline Objet (s) Habiletés cognitives (HC) Niv.
HC 
7.2.13 /    JE / 13h35 Math.  mesure et 
construction 
d’angles (avec un 
rapporteur) 
 
 
 utiliser le rapporteur pour 
mesurer des angles, et pour 
en dessiner 
3 
                                                 
5
 cf. Annexes (dernier document) 
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11.2.13 /   LU / 10h10 Math.  problèmes de 
mesure 
 sélectionner les données 
 choisir les opérations 
pertinentes 
 utiliser correctement les 
algorithmes 
4 
12.2.13 / MA / 13h35 Math.  opérations avec 
des unités de 
temps (heure, 
minute, seconde) 
 identifier les / se rappeler 
des différences avec le 
système décimal 
 utiliser ces différences dans 
des opérations usuelles 
1 
3 
25.2.13 /   LU / 14h25 Français  correction dictée 
 identifier le type d’erreur 
 sélectionner l’ouvrage de 
référence et /ou 
l’information qui permettra 
de corriger l’erreur 
1 
4 
26.2.13 / MA / 13h35 Math.  développement 
d’un solide simple 
 vérifier si les 
développements donnés sont 
ceux d’un cube /  d’un 
parallélépipède 
5 
1.3.13 /   VE / 10h10 Math.  représentation en 
perspective d’un 
solide simple 
 réaliser à l’aide des 
instruments de géométrie les 
représentations d’un cube 
selon les perspectives 
cavalière et isométrique 
3 
18.3.13 /   LU / 10h10 Math.  volume d’un 
solide 
 déterminer le volume par 
comptage d’éléments-unités 
4 
22.3.13 /   VE / 10h10 Math.  volume d’un 
solide 
 déterminer le volume par la 
décomposition et le calcul, à 
l’aide des mesures données 
4 
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22.3.13 /   VE / 11h00 Français  subordonnées 
relatives 
 pronoms relatifs 
 choisir le pronom relatif 
adéquat 
 construire une seule phrase à 
partir de deux phrases 
données 
 déconstruire une phrase 
contenant une subordonnée 
en deux phrases (une 
principale et une 
subordonnée)  
4 
6 
 
25.3.13 /   LU / 10h10 Math.  additions / 
soustractions 
de nombres 
rationnels 
 mettre en œuvre les 
algorithmes de soustraction 
et d’addition en colonnes 
3 
26.3.13 / MA / 13h35 Math.  multiplication de 
nombres rationnels 
 mettre en œuvre les 
algorithmes de 
multiplication, avec 
placement correct de la 
virgule dans le résultat 
3 
15.4.13 /   LU / 11h00 Math.  division de 
nombres rationnels 
 choisir une division 
équivalente dont le diviseur 
est un nombre entier 
 utiliser l’algorithme de 
division 
4 
3 
19.4.13 /   VE / 11h00 Français  intonation 
 articulation 
 illustrer un texte par 
l’intonation 
 exécuter des exercices 
d’articulation 
2 
3 
22.4.13 /   LU / 14h25 Math.  fractions 
 représenter des codes 
fractionnaires en portions de 
graphiques 
 apparier des codes 
fractionnaires avec des 
nombres rationnels 
2 
Tableau 1. Leçons où les mesures on été effectuées 
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III. Résultats et analyse 
En préambule, je tiens à préciser que certains résultats ont été analysés du point de vue des 
genres, bien que cela n’ait pas été prévu initialement. Des différences significatives sont en 
effet rapidement apparues, qui m’ont conduite à les regarder séparément et à les comparer. 
Ces différences, bien réelles, doivent néanmoins être considérées de manière relative, étant 
donné la faible quantité de données prélevées (pour rappel, 11 filles et 7 garçons ont répondu 
à ce questionnaire).  
1. La relation à l’erreur 
1.1. Première partie du questionnaire 
Les élèves pouvaient choisir autant de propositions qu’ils le voulaient pour compléter les 
phrases « Lorsque je fais une erreur … » et « Quand cela me gêne d’avoir fait une erreur … ».  
Pour la première de ces deux phrases à compléter, chaque proposition recueille des partisans, 
plus ou moins nombreux, sauf « cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant essaie de 
m’expliquer mon erreur individuellement (sans que personne d’autre n’écoute) ». Je 
reviendrai sur ce dernier résultat par la suite, après avoir illustré chacune des propositions. 
D’une manière générale, les propositions montrant une représentation positive de l’erreur ont 
obtenu de nombreux suffrages. Elles sont mises en évidence dans le tableau ci-dessous par des 
cases grisées. Dans les autres affirmations proposées, l’erreur est en général associée à une 
gêne sociale, que ce soit en regard de l’ensemble de la classe ou d’un seul pair. Cette 
dimension sociale est exprimée dans le tableau 2 par un S dans la colonne de droite, le (S) 
signalant une dimension sociale moindre. 
Si on considère ces résultats du point de vue du genre, on constate que pour la majorité des 
affirmations, il y a équilibre entre le nombre de garçons et le nombre de filles l’ayant choisie. 
On relève cependant une adhérence : 
 plus spécialement féminine pour les propositions suivantes : 
… cela me gêne si un autre élève corrige mon erreur à ma place (36% contre 14%) ; 
… j’ai peur que les autres élèves se moquent de moi (73% conte 57%) ; 
… c’est bien, parce que l’enseignante ou l’enseignant sait qu’elle ou il doit expliquer à 
nouveau (55% contre 43%) ; 
 plus spécialement masculine pour les propositions suivantes : 
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… cela m’aide à comprendre (100% contre 55%) ; 
… d’autres que moi peuvent aussi profiter des explications que me donnera l’enseignante ou 
l’enseignant (86% contre 55%). 
Ces observations montrent que les filles ressentent une plus grande gêne que les garçons face 
à la correction de leurs erreurs et qu’elles la voient plus comme un jugement que les garçons, 
qui la perçoivent, eux, comme un instant d’apprentissage, non seulement pour eux-mêmes, 
mais pour l’ensemble de la classe. 
Dans les phrases libres apportées par les élèves, on trouve : 
 c'est bien, parce que cela peut m'aider ; 
 c'est bien, parce que je ne referai plus cette erreur ; 
 c'est bien, parce que comme ça dans le test je ne ferai pas la même erreur ; 
 c'est bien, parce que j'apprends mieux ; 
 cela me gêne si l'enseignant me prend comme exemple pour une erreur commise par 
plusieurs élèves ; 
 cela me gêne, parce que j'ai l'impression d'être nulle dans ce sujet ; 
 cela me gêne, parce que je suis au centre de l'attention ; 
 cela me gêne, parce que je me sens nulle ; 
 cela me gêne, parce que les autres peuvent penser autre chose de moi, qui ne serait pas 
moi. 
On repère quelques variantes des propositions du tableau, pour la vision positive de l’erreur  
comme levier d’apprentissage, mais surtout la crainte de modifier son image auprès des 
autres, la gêne que procure la mise en exergue, ainsi qu’un certain sentiment de « nullité ». 
La seule fin de phrase à n’avoir reçu aucun suffrage est « … cela me gêne si l’enseignante ou 
l’enseignant essaie de m’expliquer mon erreur individuellement (sans que personne d’autre 
n’écoute) ». On pourrait y voir un signe que c’est principalement le ressenti et l’impact 
sociaux du traitement de l’erreur qui est gênant. Cette interprétation est confortée par le 
classement présenté dans le tableau ci-dessous, dans lequel on constate que les réponses les 
plus choisies en dehors des aspects positifs de l’erreur sont toutes celles liées à un traitement 
social de l’erreur (signalées par un « S » dans la colonne de droite de ce tableau). 
  
 34 
L’erreur est en effet souvent traitée socialement, soit par l’implication directe d’un ou 
plusieurs pairs, soit plus simplement en présence de pairs, par exemple lors de corrections 
réciproques ou encore à l’occasion de régulation immédiate. Cet impact social probable sur le 
ressenti des élèves au moment de l’erreur et de son traitement sera analysé plus en détail pour 
les deux élèves dont l’estime de soi a été mesurée de manière répétitive. 
Pour la seconde des deux phrases à compléter, « Quand cela me gêne d’avoir fait une 
erreur … », une des propositions obtient un score important : 
 … j’aimerais qu’on continue la leçon comme si je n’avais pas fait cette erreur (82% 
des filles et 43% des garçons). 
Ce qui est particulièrement intéressant dans cette affirmation, c’est que la plupart des filles 
craignent davantage le dommage social que crée à leurs yeux le fait de faire une erreur que la 
stagnation développementale qui peut résulter d’une erreur non traitée.  
La majorité des garçons (71%) a répondu « *** cela ne me gêne jamais *** » ; certains 
d’entre eux, ainsi que des filles qui ont aussi coché cette réponse, ont également opté pour une 
ou plusieurs propositions de « Quand cela me gêne d’avoir fait une erreur… ». Quelques 
élèves ont essayé de justifier ou d’expliquer ce paradoxe par des ajouts manuels (« comme je 
ne fais pas trop de fautes », « ça dépend encore de l’erreur », « si jamais un jour cela me 
gênait », « on fait tous des erreurs »). 
Il est encore à noter qu’aucun garçon n’a opté pour « … j’ai envie de pleurer». On peut se 
demander s’il n’y a effectivement aucune envie de pleurer, s’il y en a une mais rapidement 
étouffée ou s’il est inconcevable d’admettre ressentir cette réaction. 18% des filles ont admis 
une telle envie. 
Les réponses libres sont : 
 … cela m’angoisse ; 
 … j’aimerais ne plus jamais faire d’erreur ; 
 … je ne veux pas que les autres pensent à moi comme à « celui qui a fait telle erreur ». 
On constate dans cette dernière réponse une inquiétude liée à l’image. Ici encore, la 
dimension sociale est visible. On peut d’ailleurs se demander quel genre d’angoisse 
rencontrent les élèves qui le mentionnent : cela peut aussi bien être l’angoisse de l’image 
d’eux que cela construit ainsi que l’angoisse que cette erreur cache une difficulté ou un 
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obstacle insurmontables, qui les bloqueraient dans leurs apprentissages. La différence est de 
taille, puisque cela se situe dans des dimensions étrangères l’une à l’autre : leur propre 
développement d’une part et d’autre part l’image qu’ils projettent d’eux-mêmes. 
Les élèves qui ne voudraient plus jamais faire d’erreur, selon leurs termes, sont d’ailleurs dans 
une position similaire. Quelle est leur motivation profonde : ne plus faire d’erreur comme 
synonyme de progression facile et sans difficulté ou ne plus faire d’erreur pour être bien 
considéré, voire envié, par ses pairs ? 
 
Affirmations proposées Élèves l’ayant 
choisie 
Lien 
social 
cela ne me gêne pas, parce que c’est normal de faire des erreurs 
quand on apprend 
13 - 
cela m’aide à comprendre 13 - 
d’autres que moi peuvent aussi profiter des explications que me 
donnera l’enseignante ou l’enseignant 
12 - 
j'ai peur que les autres élèves se moquent de moi  12 S 
cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant me demande 
d’expliquer le raisonnement que j’ai fait avant d’arriver à cette 
erreur 
12 S 
cela me permet de voir où j’en suis et ce qui me manque encore  11 - 
cela ne me gêne pas 10 - 
cela me gêne si un autre élève dit que j’ai fait une erreur  10 S 
c’est bien, parce que l’enseignante ou l’enseignant sait qu’elle 
ou il doit expliquer à nouveau 
9 - 
cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant essaie de 8 S 
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m’expliquer mon erreur devant la classe 
cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant me donne des 
exercices différents suite à mon erreur 
7 (S) 
cela me gêne et je n’arrive plus à me concentrer 6 (S) 
cela me gêne si un autre élève corrige mon erreur à ma place 5 S 
cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant dit que j’ai fait 
une erreur 
4 S 
cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant demande à un 
autre élève de m’expliquer mon erreur 
3 S 
cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant essaie de 
m’expliquer mon erreur individuellement (sans que personne 
d’autre n’écoute) 
0  
Tableau 2. Classement de « popularité » des affirmations 
 
1.2. Seconde partie du questionnaire 
Dans cette partie, il s’agit pour les élèves de se positionner sur treize affirmations concernant 
l’erreur et son traitement. 
La figure 1 met en évidence que l’erreur est considérée positivement par l’ensemble des 
garçons, qui la voient à l’unanimité comme signe d’un apprentissage en cours et à la majorité 
comme un besoin d’une explication supplémentaire. 
Les filles, par contre, ont une vision plus nuancée de l’erreur selon qu’elle apparaît dans un 
moment d’exercice ou lors de l’évaluation sommative. Elles sont dans la crainte qu’une 
explication supplémentaire ne les aide pas, ce qu’on peut interpréter par la crainte d’une 
image de soi qui se détériore. De plus, elles doutent d’elles, pensant que si leur réponse est 
différente, c’est qu’elles ont commis une erreur. 
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Paradoxalement, les filles n’aiment pas chercher seules la bonne réponse, mais n’aiment pas 
non plus qu’on la leur donne. Ces résultats montrent manifestement que les filles n’aiment pas 
faire d’erreurs, vraisemblablement parce qu’elles en ont une vision plutôt négative, et que cela 
prédomine sur la manière dont l’erreur est ensuite traitée. De leur côté, les garçons sont 
cohérents, une moitié préférant, en cas d’erreur, chercher eux-mêmes la bonne réponse alors 
que l’autre préfère qu’on la leur donne. 
En résumé, on voit ainsi se dessiner une représentation de l’erreur assez généralement proche 
de « erreur = étape dans un apprentissage » pour tous, mais les visions de son traitement sont 
plus nuancées : les réponses montrent le besoin de sécurité  et les angoisses qu’il peut créer 
d’un côté, alors que de l’autre on distingue le besoin d’aller au-delà de l’erreur, de l’affronter, 
de la comprendre. Je les interprète comme deux angles de vue différents : la vision du « ici et 
maintenant » pour les premiers et la vision à long terme, dans la recherche d’atteindre un but 
pour les seconds. 
 
 
Figure 1. Positionnement des garçons et des filles 
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2. Mesure de l’estime de soi 
2.1 Première mesure 
Dans un premier temps, tous les élèves présents ont rempli le questionnaire servant à mesurer 
l’estime de soi. 
Pour les items positifs (n° 1, 3, 4 et 7), 1, 2 ,3 et 4 points ont été accordés respectivement pour 
« pas du tout d’accord », « plutôt pas d’accord », « plutôt d’accord », « tout à fait d’accord ». 
Pour les items négatifs (n°2, 5, 6 et 8), c’est l’inverse : 4 points pour « pas du tout d’accord », 
3 points pour « plutôt pas d’accord », 2 points pour « plutôt d’accord » et 1 point pour « tout à 
fait d’accord ». Le total minimum est ainsi 8 points et signifie une estime de soi très basse ; le 
total maximum est de 32 points et indique une estime de soi très forte ; le milieu entre 8 et 32 
se situe à 20. 
Les résultats de la classe se sont répartis entre 14 et 30 points, avec une moyenne de classe de 
21 points. Le regard en fonction du genre des élèves nuance une fois encore ce résultat : les 
filles se sont estimées inférieurement aux garçons (moyenne de 19 points pour les filles, pour 
une fourchette allant de 14 et 24; moyenne de 23 points pour les garçons, pour des extrêmes 
de 17 et 30). 
Les élèves ayant donné des réponses où la cohérence semblait défaillante ont rempli à 
nouveau ce tableau d’évaluation trois jours plus tard. Les questions étaient en effet posées 
parfois de manière positive parfois de manière négative et certains élèves étaient d’accord 
avec tout, ce qui rendait douteux leur résultat. En outre, les élèves ayant eu un premier résultat 
inférieur à la moyenne ont également refait ce test 3 jours plus tard. Au total, 4 filles et un 
garçon ont rempli ce questionnaire une seconde fois. Le garçon a obtenu le même score, bien 
que ses points aient été répartis différemment, mais toutes les filles ont vu leur résultat 
diminuer de 2 points au moins. Il est difficile d’en établir la raison ; tout au plus, je peux 
imaginer un lien avec les moments où ces questionnaires ont été soumis aux élèves : vendredi 
après la récréation du matin pour le premier passage et lundi en milieu de matinée, entre deux 
leçons de mathématiques, pour le second. 
Penchons-nous un peu sur ces derniers résultats, inattendus et surprenants. La première 
mesure a eu lieu un vendredi, soit à un moment de la semaine où les élèves sont plus fatigués, 
mais également dans l’euphorie qui précède le week-end. D’autre part, ils ont eu lieu 
directement après la récréation. La seconde mesure a été prise le lundi, après deux périodes de 
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sciences et une de mathématiques. Un constat qui m’avait semblé marginal dans un premier 
temps prend peut-être de l’intérêt ici : les filles qui ont refait ce test sont toutes les quatre des 
élèves qui n’apprécient pas les mathématiques, qui ont de la peine à se concentrer lors des 
leçons de mathématiques, et dont les nombreuses erreurs donnent souvent lieu à une 
régulation immédiate et à une inscription à l’appui hebdomadaire, deux mesures effectuées au 
milieu des pairs, et par là même, pouvant affecter l’image d’elles que cela construit. Elles ne 
posent jamais de question, ne proposent jamais leurs réponses en cas de correction collective. 
2.1 Mesures répétées 
Deux élèves ont été choisies pour obtenir un suivi de l’évolution de leur estime de soi pendant 
quelques semaines. Les critères de sélection se sont portés principalement sur les scores 
obtenus aux questionnaires, mais aussi sur la cohérence des réponses et les représentations de 
l’erreur et de son traitement de ces élèves. Comme cela a été exposé dans la première partie 
de cette étude, la construction de l’estime de soi suit en général la dynamique du cercle 
vertueux ou vicieux (si elle est élevée, elle augmente avec les expériences de vie, alors que si 
elle est basse, elle diminue suite à ces mêmes expériences). 
Ces deux élèves font partie de ceux qui ont passé deux fois le test préalable ; elles ont obtenu 
15 puis 12, respectivement 15 puis 13 points à ces mesures successives. Ces différences 
s’expliquent par des réponses plus cohérentes lors de la seconde mesure. Pour l’une, c’est la 
modification de « plutôt d’accord » à « plutôt pas d’accord » pour les affirmations « Dans 
l’ensemble, je suis contente de moi » et  « Je peux faire les choses aussi bien que les autres »). 
L’autre élève, quant à elle, avait choisi « pas du tout d’accord » pour « Je me trouve souvent 
nulle » le vendredi, mais elle a rectifié le lundi par un « plutôt d’accord » pour cette 
affirmation. Ces modifications ont montré une plus grande cohérence dans leur estimation et 
c’est ce qui a prédominé dans le choix que j’ai fait. 
Le formulaire a été légèrement modifié pour la prise de données itérative. Les libellés ont été 
simplifiés, une des phrases négatives a été tournée en version positive et un en-tête 
mentionnant « ce que tu penses en ce moment précis » a été ajoutée. 
2.2 Variation de l’estime de soi des deux élèves 
Tout d’abord, je vais présenter la variation de l’estime de soi de chacune des deux élèves au 
début des leçons où je leur ai soumis le questionnaire. 
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Les figures 2 et 3 permettent de constater tout de suite une grande variation de l’estime de soi, 
parfois même d’un jour à l’autre, même si cela reste toujours inférieur à la moyenne des 
scores extrêmes. L’estime de soi reste basse, mais plus ou moins fortement suivant les jours. 
Les éléments qui peuvent provoquer ces inégalités d’évaluation de sa propre estime en début 
de leçon peuvent être d’ordres divers, scolaires ou non, et ne sont pas l’objet de cette étude, 
qui s’intéresse à une éventuelle variation d’estime de soi entre les moments précédant et 
suivant le traitement d’erreurs. Ils ne sont donc pas analysés, mais servent uniquement comme 
constat de base énoncé ci-dessus : il existe une variation non négligeable de la mesure de 
l’estime de soi de ces élèves d’un jour à l’autre. 
 
 
Figure 2. Evolution de l’estime de soi de l’élève 1 (hors traitement de l’erreur) 
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Figure 3. Evolution de l’estime de soi de l’élève 2 (hors traitement de l’erreur) 
Par contre, cela montre qu’il ne sert à rien d’analyser la courbe des scores d’estime de soi de 
d’un jour à l’autre, mais qu’il faut plutôt se pencher sur les écarts entre le début et la fin des 
leçons. Les figures 4, respectivement 5, en rendent compte pour l’élève 1, respectivement 
l’élève 2. Premier constat : aucune tendance évidente ne se dessine ! Les écarts de résultats 
d’estime de soi sont également très variables. Bien que plus fréquemment négatifs, ce qui 
signifie une estime de soi plus basse à la fin du de la leçon qu’au début, ce n’est pas 
systématique. Un écart positif de 3 points se produit même (à une reprise). Il y a aussi des 
jours sans écart entre le début et la fin de la leçon. 
On peut pourtant voir une certaine corrélation entre les scores absolus et les écarts. Lorsque le 
score de début de leçon est particulièrement élevé, comme le 1
er
 mars pour l’élève 2, le score 
de fin de leçon le reste, voire même le dépasse, comme c’est le cas dans cet exemple. Dans un 
autre cas de figure où le score en début de leçon est spécialement bas (le 22 mars pour l’élève 
1), celui de fin de leçon l’est plus encore (perte de 2 points ici). 
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Figure 4. Différence d’estime de soi de l’élève 1 entre le début et la fin de la leçon 
 
 
Figure 5. Différence d’estime de soi de l’élève 2 entre le début et la fin de la leçon 
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doit être précédé d’une adaptation de la division, pour que le diviseur devienne un nombre 
entier. L’élève doit ainsi choisir des nouveaux dividende et diviseur, de manière à ce que le 
résultat de la division reste le même. C’est ici une habileté cognitive d’un niveau supérieur à 
celle nécessaire à l’utilisation d’un algorithme. Plusieurs élèves ont des difficultés à effectuer 
ce choix et sont perturbés par le fait qu’il n’y ait pas qu’une seule possibilité. 
Mes observations de ce jour sont que l’élève 2 bute sur une difficulté majeure, ce qui 
occasionne de nombreuses erreurs et leur traitement par des tentatives de régulation, alors que 
l’élève 1 bénéficie pleinement du traitement de sa première et seule erreur pour pouvoir 
progresser dans son apprentissage et s’exercer sans plus faire d’erreur. En se basant sur les 
mesures de l’estime de soi de ces deux élèves et sur les observations effectuées ce jour-là, on 
pourrait conclure que : 
 le traitement de l’erreur a été bénéfique à l’élève 1 au niveau de son estime de soi, 
mais cet aspect positif est sans doute conditionné par le fait que le traitement a 
directement débouché sur un apprentissage, ce qui lui a permis d’aborder la suite avec 
confiance ; 
 le traitement de l’erreur a été nuisible à l’estime de soi de l’élève 2, mais cet aspect 
négatif est peut-être dépendant du fait que la difficulté était telle que l’exercice a été 
décomposé et que chaque étape a été personnalisée pour cette élève, lui amenant ainsi 
le risque de se voir faire des erreurs à chaque étape, ce qui est effectivement arrivé. 
Dans les éléments qui pourraient avoir brouillé ce résultat figure le fait que le 15 avril était le 
premier jour après les deux semaines de vacances de Pâques. 
Quant au 22 avril, il s’agit aussi d’une leçon de mathématiques, dont l’objet d’apprentissage 
est le code fractionnaire (les fractions). Les tâches sont simples et les habiletés cognitives sont 
assez basiques : il s’agit d’apparier des fractions avec des nombres rationnels de même valeur 
et de représenter des codes fractionnaires en portions de graphiques. Ce sont deux tâches de 
compréhension. Les observations consignées n’apportent pas grand-chose, car si les élèves 
ont toutes deux été confrontées à des erreurs, elles étaient peu nombreuses et de moindre 
importance, et leur traitement s’est déroulé sans problème ni récidive. Les deux élèves 
concernées ont terminé leurs tâches avec succès, en un temps semblable à celui des autres 
élèves. Aucun élément ne me permet d’établir un constat pour ce jour-là. Je ne peux 
qu’imaginer que l’estime de soi de l’élève 2 s’est détériorée au cours de cette leçon pour des 
raisons indépendantes du traitement de l’erreur. 
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Figure 6. Comparaison des écarts des deux élèves aux mêmes moments. 
 
2.4 Variation positive significative 
Voyons enfin ce que nous pouvons déduire des leçons qui ont vu l’estime de soi de ces deux 
jeunes filles évoluer dans le même sens, et parfois de manière significative. La date la plus 
remarquable est celle du 18 mars : ce jour-là, l’élève 1 évaluera son estime deux points au-
dessus à la fin de la leçon, alors que ce sera même trois points pour l’élève 2. Des différences 
importantes, et d’autant plus intéressantes du fait qu’elles sont positives. 
L’objet d’apprentissage est le volume des solides. La tâche est de compter le volume de 
solides irréguliers dont toutes les faces visibles ont été recouvertes par un « quadrillage » 
présentant l’unité de comptage. En voici deux exemples :  
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Les habiletés sont ici de niveau supérieur, puisqu’il s’agit de déterminer le volume total en 
déconstruisant le volume donné en volumes réguliers connus, en distinguant les parties 
visibles et les parties cachées, toutes nécessaires au comptage. 
Les observations portent ici plutôt sur le mode d’organisation de la classe : les élèves ont en 
effet travaillé en groupes lors de cette leçon. J’ai relevé quelques erreurs chez mes deux 
élèves ; le traitement ne s’est pas fait de manière frontale, mais par des relances à tout le 
groupe les incitant à comparer leurs résultats, à s’expliquer mutuellement les méthodes 
utilisées pour y parvenir et à défendre la validité de leurs démarches et donc de leurs résultats. 
Bien que dans l’impossibilité de dire si c’est l’approche sociale du travail de groupe qui a 
directement influencé de manière positive l’estime de soi de ces élèves ou si cela s’est fait en 
deux temps, tout d’abord en permettant de traiter les erreurs dans un contexte favorable, on 
peut déduire ici qu’un mode de travail peut influencer la manière dont est perçu le traitement 
de l’erreur et l’estime de soi, montrant ainsi un lien possible entre ces deux entités. 
Une autre leçon (19 avril), de français oral cette fois-ci, a dégagé une évolution positive, bien 
que plus faiblement, de l’estime de soi. Là aussi, le mode de travail était différent puisqu’il 
s’agissait de préparer des phrases difficiles à prononcer et de les déclamer sur la scène de 
l’aula avec pour but de se faire entendre et comprendre dans les 5 premiers rangs. Les élèves 
ont aussi eu à travailler l’intonation pour des extraits de textes analysés ensemble, tout en 
respectant un volume sonore important. Cela confirmerait que l’aspect ludique de 
l’organisation de la classe et l’environnement social peuvent favoriser un impact positif du 
traitement de l’erreur sur l’estime de soi. 
2.5 Autres variations négatives 
Les autres leçons ayant donné lieu à des variations négatives pour les deux élèves sont des 
leçons dont les tâches étaient liées principalement au domaine de l’application (utiliser le 
rapporteur pour mesurer / dessiner des angles ; utiliser des algorithmes ; réaliser une 
perspective cavalière / isométrique à l’aide d’une marche à suivre) mais aussi partiellement à 
celui de l’analyse (sélectionner les données / choisir les opérations / choisir le pronom relatif / 
déconstruire une phrase contenant une subordonnée en deux phrases distinctes). 
Faut-il en déduire que les erreurs et leurs traitements sont moins bien tolérés dans des tâches 
applicatives ? Les mesures effectuées ont tendance à le montrer, deux fois de manière 
significative et deux fois de manière moins importante. Quelle pourrait en être l’explication ? 
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Le côté rébarbatif des exercices d’application, l’impression que tout le monde peut réussir une 
tâche applicative, ce que toute erreur déprécierait alors, l’organisation traditionnelle de la 
classe pour ce type de tâches ? Trop peu d’informations sont à disposition ici pour se 
prononcer sur les raisons, mais le constat semblerait bien là : les erreurs dans les tâches 
d’application, et leur traitement, ont une incidence négative sur l’estime de soi.  
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IV. Conclusion 
Cette recherche, qui s’est penchée sur des influences éventuelles entre le traitement de l’erreur 
et l’estime de soi, est allée évaluer les représentations de l’erreur dans une classe de sixième et 
mesurer les variations d’estime de soi de deux élèves avant et après des leçons où 
intervenaient au moins un traitement de l’erreur pour ces deux élèves. 
L’analyse des mesures répétées de l’estime de soi a montré que tant le type d’erreur que le 
genre de traitement pouvait influencer l’estime de soi. Elle a surtout mis en évidence que c’est 
le type de tâche au cours de laquelle l’erreur apparaît qui peut entraîner une baisse de l’estime 
de soi lors de son traitement. En effet, l’estime de soi après le traitement d’erreurs intervenues 
lors de tâches d’application, répétitives, a été mesurée largement inférieure à ce qu’elle était 
avant la leçon. D’autre part, pour ces élèves, le mode de travail a aussi eu son importance 
dans l’impact du traitement de l’erreur. 
L’analyse des représentations de l’erreur a quant à elle montré que la plupart des élèves 
étaient gênés par un traitement de leurs erreurs lors des moments collectifs. Certains élèves 
disent aimer chercher la réponse attendue eux-mêmes, d’autres qu’on la leur donne ; pourtant, 
une grande majorité aimerait que leur erreur ne soit pas remarquée et que la leçon continue 
comme si cette erreur n’avait pas existé. 
Pour ma pratique à venir, j’en retire des éléments importants, par rapport à l’erreur et à son 
traitement surtout, à tout ce que les résultats et leur analyse ont montré, mais aussi par rapport 
à la démarche réflexive que cette recherche a induite. Elle m’a appris à aller au-delà de 
simples définitions, déductions faciles et représentations simplifiées. Elle m’a rappelé la 
notion de contraste. Cette recherche est comme une « mise en bouche » précédant un repas : 
elle donne envie d’aller plus loin dans cette exploration, de creuser les cadres théoriques 
qu’elle a visités et aussi d’aborder plus en avant ceux qu’elle a effleurés sans les retenir dans 
le cadre qu’elle s’était donné. 
Tout au long de ma formation, j’ai entendu parler avec mépris du stylo rouge des enseignants. 
Il avait pour lui, ce fameux rouge, de montrer aux élèves où se situaient encore leurs 
difficultés ; mais il mettait surtout en évidence aux yeux de tous la quantité d’erreurs d’une 
production. En ayant constaté la gêne qu’éprouvent les élèves lorsqu’on parle de leurs erreurs 
devant leurs pairs, cette étude confirme la portée sociale du constat public de l’erreur, que ce 
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soit par son simple signalement ou par son traitement. Par oral ou par écrit, il faut pourtant 
continuer à rendre les élèves conscients des difficultés qu’ils rencontrent.  
Ce travail était exploratoire et ne fournit pas de moyens. Ce sera à moi de les développer au 
cours de ma pratique. C’est sans doute le plus grand apport de ce mémoire : m’avoir engagée 
dans une démarche me permettant de me rendre compte que rien n’est trop difficile à aborder 
et que quand on se donne les moyens, on peut creuser une question et trouver des éléments de 
réponses. 
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Annexes 
CYT – 6e 
Questionnaire concernant la recherche effectuée par la stagiaire dans le cadre de ses études 
1. Indique, par une ou plusieurs croix dans la colonne de gauche, ce qui te correspond le 
mieux. 
 Lorsque je fais une erreur, 
 cela ne me gêne pas 
 j’ai peur que les autres élèves se moquent de moi 
 cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant dit que j’ai fait une erreur 
 cela me gêne si un autre élève dit que j’ai fait une erreur 
 c’est bien, parce que l’enseignante ou l’enseignant sait qu’elle ou il doit expliquer à 
nouveau 
 cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant essaie de m’expliquer mon erreur devant la 
classe 
 cela me gêne et je n’arrive plus à me concentrer 
 cela me gêne si un autre élève corrige mon erreur à ma place 
 cela me permet de voir où j’en suis et ce qui me manque encore  
 cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant essaie de m’expliquer mon erreur individuellement 
(sans que personne d’autre n’écoute) 
 d’autres que moi peuvent aussi profiter des explications que me donnera l’enseignante ou 
l’enseignant 
 cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant me demande d’expliquer le raisonnement que j’ai fait 
avant d’arriver à cette erreur 
 cela ne me gêne pas, parce que c’est normal de faire des erreurs quand on apprend 
 cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant demande à un autre élève de m’expliquer 
mon erreur 
 cela m’aide à comprendre 
 cela me gêne si l’enseignante ou l’enseignant me donne des exercices différents suite à 
mon erreur 
 cela me gêne parce que … 
 
c’est bien parce que … 
 
…  
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 Quand cela me gêne d’avoir fait une erreur, 
 j’aimerais qu’on me donne la réponse sans m’expliquer mon erreur 
 j’ai envie de blaguer pour oublier que cela me gêne 
 j’ai honte 
 j’aimerais qu’on continue la leçon comme si je n’avais pas fait cette erreur 
 j’envie de pleurer 
 j’aimerais qu’on me rassure 
 … (tu peux ici exprimer une autre envie ou un autre sentiment) 
 
 
 *** cela ne me gêne jamais *** 
 
2. Pour chacune de ces phrases, réponds par une seule croix (X). 
 tout à 
fait 
d’accord 
un peu 
d’accord 
plutôt 
pas 
d’accord 
pas du 
tout 
d’accord 
je ne sais 
pas 
Si je fais une erreur,  
c’est parce que je suis en train d’apprendre. 
     
Lorsque l’enseignante ou l’enseignant me donne du travail 
différent de celui des autres, c’est pour m’aider. 
     
Une erreur dans un exercice,  
ce n’est pas aussi grave qu’une erreur dans un test. 
     
Quand j’ai fait une erreur, j’aime comprendre pourquoi.      
Quand j’ai fait une erreur,  
j’aime qu’on me donne la bonne réponse. 
     
Quand j’ai fait une erreur, j’aime chercher seule la « bonne 
réponse », le « bon raisonnement ». 
     
Quand j’ai fait une erreur, j’aime que l’enseignante ou 
l’enseignant m’aide ou m’explique à nouveau. 
     
Lorsque l’enseignante m’aide ou m’explique à nouveau 
suite à une erreur, j’ai peur de ne toujours pas comprendre. 
     
Quand j’ai fait une erreur, je préfère que ce soit une amie ou 
un ami qui m’aide ou m’explique à nouveau. 
     
Je n’aime pas répondre devant toute la classe, parce que j’ai 
peur de faire une erreur. 
     
Lorsque nous corrigeons un exercice tous ensemble et que 
ma réponse est différente de celle qui est donnée, je n’ose 
pas le dire, car je pense que j’ai fait une erreur. 
     
Quand j’ai fait une erreur,  
je demande à quelqu’un de m’aider à comprendre. 
     
Lorsque l’enseignante ou l’enseignant m’aide ou 
m’explique à nouveau suite à une erreur, je fais des progrès. 
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CYT – 6e  
Questionnaire concernant la recherche effectuée par la stagiaire dans le cadre de ses études 
 
Réponds à chacune des huit questions suivantes.  
  Pas du 
tout 
d’accord 
Plutôt 
pas 
d’accord 
Plutôt 
d’accord 
Tout à 
fait 
d’accord 
1. Dans l’ensemble, je suis contente de moi.     
2. 
Il m’arrive de penser que je fais tout de 
travers. 
    
3. Je trouve que j’ai beaucoup de qualités.     
4. 
Je peux faire les choses aussi bien que les 
autres. 
    
5. Je vois peu de raisons d’être fière de moi.     
6. Je me sens parfois inutile.     
7. 
J’ai l’impression d’être quelqu’un de bien, de 
valoir au moins autant que les autres. 
    
8. Je me trouve souvent nulle.     
 
 
Remarques importantes :  
 Il n’y a pas de bonne ni de mauvaise réponse ! 
 Ces questionnaires ne seront pas mis à disposition de tes enseignants ni 
de ton école. Lorsque j’aurai reporté tes réponses (sans ton nom) dans 
ma grille de travail, ton questionnaire sera détruit. Si des réponses 
sont intéressantes pour mon travail, je demanderai un entretien avec la 
personne concernée. 
 
Prénom : ……………………………….. Date : ……………………………. 
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CYT – 6e  
Questionnaire concernant la recherche effectuée par la stagiaire dans le cadre de ses études 
 
Réponds à chacune des huit questions suivantes selon ce que tu penses en ce moment 
précis.  
 
  Pas du 
tout 
d’accord 
Plutôt 
pas 
d’accord 
Plutôt 
d’accord 
Tout à 
fait 
d’accord 
1. Je suis contente de moi.     
2. Je fais tout de travers.     
3. Je connais mes qualités.     
4. Je fais les choses aussi bien que les autres.     
5. J’ai de quoi être fière de moi.     
6. Je me sens inutile.     
7. 
Je suis une fille bien, au moins autant que les 
autres. 
    
8. Je me trouve nulle.     
 
Remarque importante :  
Ce questionnaire ne sera pas mis à disposition de tes enseignants ni de 
ton école. Lorsque j’aurai reporté tes réponses (sans ton nom) dans 
ma grille de travail, ton questionnaire sera détruit. 
 
Prénom : ……………………………….. Date : ………………... Heure : ……… 
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L’estime de soi est un concept du domaine de la psychologie, alors que l’erreur est un 
concept-clef des apprentissages. Ni l’un ni l’autre n’est enseigné en tant que tel. L’estime de 
soi a pourtant fait l’objet de nombreuses prises de position dans les ouvrages concernant 
l’éducation. Famose et Bertsch (2009) en ont même fait un de leurs titres : L’estime de soi, 
une controverse éducative. L’erreur, de son côté, est considérée différemment selon les 
modèles d’enseignement : quand il est transmissif, elle est une faute ; quand il est 
comportementaliste, elle est à éviter ; quand il est constructiviste, elle est un symptôme  
d'obstacle auquel la pensée de l’élève se trouve confrontée. Astolfi (1997) la considère 
comme un outil pour enseigner. 
Cette recherche vise à déterminer si des influences existent entre le traitement de l’erreur et 
l’estime de soi, et, si c’est le cas, à en comprendre le fonctionnement. La question qu’elle 
pose est la suivante : « Le traitement de l’erreur peut-il diminuer l’estime de soi de certains 
élèves ? ». C’est une démarche exploratoire, dont les résultats ne peuvent pas être généralisés. 
Elle se penche sur les représentations de l’erreur d’une classe de sixième, puis mesure 
l’estime de soi de deux élèves de manière récurrente, au début et à la fin de leçons au cours 
desquelles leurs erreurs sont traitées, afin de pouvoir déterminer la différence entre ces deux 
mesures. C’est cette différence qui est intéressante du point de vue de cette étude. L’analyse 
des résultats s’intéresse au genre des élèves (fille/garçon), qui contraste nettement les 
constats. Elle ouvre de nombreux prolongements possibles et provoque des questions 
complémentaires. 
 
 
 
 
erreur – estime de soi – influence – relation – objet d’apprentissage – genre 
 
